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Zusammenfassung 
Die Studie untersucht im Schuljahr 2010/11 zwei intensiv-kooperierende Klassen des ersten Schul-
besuchsjahrs an einer Nürnberger Förderschule (IKON), die insgesamt 31 Grundschulkinder und 14 
Kinder mit dem Förderschwerpunkt geistige Entwicklung im gemeinsamen Unterricht beschulen. Das 
soziale Selbstkonzept der Kinder mit sonderpädagogischem Förderbedarf ist dabei zu Beginn des 
Schuljahres tendenziell höher als das der Grundschüler, während die Grundschüler ähnliche Werte 
wie die einer Vergleichsstichprobe aufweisen. Diese Werte bleiben im Verlauf des ersten Schuljahres 
stabil. Durch soziometrische Erhebungen zeigt sich, dass die Kinder mit Förderbedarf auch über 
vernetzte Beziehungen zu ihren Klassenkameraden verfügen, in der Rangreihe der Nominierungen 
belegen sie entgegen den Erwartungen aus dem Forschungsstand nicht die unteren Rangplätze. 
Schlüsselwörter: schulische Integration, geistige Behinderung, soziales Selbstkonzept, sozialer Sta-
tus 
Inclusive education with students with intellectual disabilities (ID) in first 
grade - first results regarding the effect on social status and social self-concept 
Abstract 
This study explores two inclusive first grade classes involving 31 regular students and 14 students 
with intellectual disability (ID) during one school year. At the beginning of the school year, the so-
cial self-concept of the students with ID noted slightly higher than of those without ID, whereas the 
last-mentioned showed similar data as in a comparison group. All of these data are stable during the 
whole school year. Sociometric investigation shows that students with ID have also established a 
network of relationships to their classmates. Contrary to the expectations from research, they are not 
mentioned last in the rank order of namings. 
Keywords: inclusive education, intellectual disabilities, social self-concept, social status 
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Einleitung 
In der aktuellen, teilweise eher normativ 
geführten Diskussion um die Umsetzung 
der UN-Konvention wird die oft sehr gene-
rell formulierte Frage nach der Effektivität 
integrierender versus separierender Schul-
formen verschärft gestellt. 
Zum einen geht es um die Klärung der 
Frage nach dem besseren Förderort: Wer-
den Schüler mit sonderpädagogischem För-
derbedarf besser in spezifisch ausgerichte-
ten Förderschulen mit relativ homogenen 
Gruppen bezüglich des Förderbedarfs un-
terstützt oder sind Regelschulen mit inklu-
siven Settings der bessere Förderort für die-
se Kinder? Förderschulen  haben aufgrund 
ihrer jeweils spezifischen Ausrichtung den 
Anspruch, durch hohe Adaptivität und In-
dividualisierung in kleinen Lerngruppen 
sowie durch die Expertise von Fachperso-
nal besonders gezielt fördern zu können. 
Außerdem lässt der fehlende Vergleich 
mit den Regelschulkindern im Sinne der 
Bezugsnormtheorie auf ein positives Kom-
petenzerleben und damit auf eine positive 
soziale Eingebundenheit und Integration 
(Krapp & Ryan, 2002) hoffen,  da der sozi-
ale Vergleich nicht in so hohem Ausmaß 
auf andere Kinder, z.B. auf leistungsstärke-
re Schüler, gerichtet ist. Mit dem gemein-
samen Förderort der inklusiven  Schule 
für alle Kinder wird die Chance gesehen, 
(auch gesellschaftspolitisch) integrations-
fördernd durch „gemeinsamen Unterricht" 
zu wirken. Theoretische Überlegungen in 
der Integrationspädagogik führen deswe-
gen zur Forderung nach einer Pädagogik 
der Vielfalt, die eine egalitäre Differenz als 
normativen Anspruch akzeptiert (Prengel, 
1995). Damit wird eine protektive Wirkung 
auf soziale Teilhabe und Integration beson-
ders auch von Seiten der Eltern behinderter 
Kinder erwartet. Darüber hinaus soll die 
Lernumgebung in integrativen Settings be-
sonders stimulieren, vor allem im Bereich 
der Sprache und des sozialen Lernens. 
Zum anderen geht es aber aus grund-
schulpädagogischer Sicht auch um die 
Klärung der Frage, ob inklusive Settings 
womöglich einen „Bremseffekt"  haben und 
ob wirklich alle Kinder bestmöglich dazu-
lernen können. Damit ist die Grundschule 
mit dem Anspruch einer Schule für alle  Kin-
der auf den Prüfstand gestellt. 
Die empirische Antwort auf die Frage, ob 
die in einer Schule für alle herrschende ma-
ximale Heterogenität integrationsfördernde 
oder -gefährdende Effekte mit sich bringt 
(Huber, 2011), ist letztendlich noch nicht 
beantwortet. Haeberlin (2002) spricht von 
verwirrenden Ergebnissen zu Wirkungen 
von Integration und Separation. Vernach-
lässigt wird meist ein differenzierter  Blick 
auf die Frage, in welchen Kontexten Inklu-
sion erfolgreich ist oder ihre Zielsetzung 
verfehlt. Gemeinsamer Unterricht findet in 
einem sehr breiten Spektrum von struktu-
rellen und pädagogisch-didaktischen Kon-
texten (Huber, 2009) statt. Es existieren 
noch keine belastbaren Ergebnisse über 
die langfristige, unter Umständen unter-
schiedliche Wirksamkeit verschiedener di-
daktischer Umsetzungen „guten" gemein-
samen Unterrichts. Unklar bleibt bis dato 
auch die Frage, für welche Kinder bzw. 
für welche Arten von unterschiedlichstem 
Förderbedarf gemeinsamer Unterricht er-
folgreich ist. Bislang beziehen sich For-
schungsaktivitäten überwiegend auf den 
Bereich des Förderschwerpunkts Lernen, 
obwohl gemeinsamer Unterricht in allen 
Förderschwerpunkten stattfindet und kaum 
die Hälfte aller beschulten Kinder mit För-
derbedarf dieser Gruppe zuzuordnen ist 
(Klemm, 2010). Für die Kinder mit anderen 
Förderschwerpunkten sind unter Umstän-
den abweichende Ergebnisse zu erwarten. 
In der vorliegenden Studie richtet sich der 
Fokus auf eine spezifische didaktische und 
strukturelle Umsetzung gemeinsamen Un-
terrichts, die seit dem Schuljahr 2010/11 
mit zwei Klassen der ersten Jahrgangsstu-
fe existiert. Gemeinsamer Unterricht wird 
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in sogenannten „intensiv-kooperierenden" 
Klassen an einer Nürnberger Schule (IKON) 
unter der gemeinsamen Leitung jeweils 
einer Sonderpädagogin und einer Grund-
schullehrerin im Lehrertandem unter dem 
Dach einer Förderschule umgesetzt und 
richtet sich an Grundschüler und Schüler 
mit dem Förderschwerpunkt geistige Ent-
wicklung. Spezifisch für den schulischen 
Alltag in diesen Klassen ist, dass gemeinsa-
mer Unterricht zu jederzeit unter gleichbe-
rechtigter Verantwortung beider Lehrkräfte 
stattfindet und in etwa gleiche Zeitanteile 
bezogen auf individuelle Lernphasen (z.B. 
in Form von individualisierten Wochenar-
beitsplänen) und gemeinsamen Lernphasen 
(z.B. die differenzierte Arbeit am gemein-
samen Thema, in denen sich die Lehrkräf-
te in den Arbeitsphasen an einzelne, nicht 
fest definierte Schülergruppen richten) auf-
weist. Vorliegender Beitrag beschäftigt sich 
u.a. gezielt mit der inklusionsspezifischen 
Frage, wie sich das soziale Selbstkonzept 
auf Schülerebene und soziale Beziehungen 
auf Klassenebene entwickeln. Im Folgen-
den wird zunächst der Forschungsstand 
zu Über- oder Unterlegenheit integrativer 
Settings, speziell zur Frage von Effekten 
auf Leistung und soziale Integration so-
wie zum Zusammenhang beider Variablen 
aufgearbeitet. Anschließend werden Fra-
gestellungen und Methode dargelegt, be-
vor Ergebnisse zur Lernausgangslage und 
zur Entwicklung der sozialen Integration 
präsentiert werden. Die Diskussion zeigt 
Limitationen der Studie und weiteren For-
schungsbedarf. 
Forschungsstand zu Über- und Un-
terlegenheit integrativer Settings 
Einen ersten groben Überblick zur Über-
und Unterlegenheit integrativer Settings 
bieten Modellversuche aus deutschsprachi-
gen (Bundes-)Ländern, Metaanalysen so-
wie Literaturreviews, die im Folgenden mit 
differenzierten Einzelergebnissen zu spezi-
ellen Fragen der Studie vorgestellt werden. 
Effekte  auf  Leistung 
Klemm und Preuss-Lausitz (2008) fassen 
in einer Empfehlung für die Stadtgemeinde 
Bremen insbesondere Tendenzen der For-
schung in deutschsprachigen Ländern zu 
Effekten bei Schülern mit Förderbedarf im 
Vergleich integrativer versus nicht-integra-
tiver Klassen zusammen. Sie stellen einen 
deutlichen Leistungsvorsprung für Schüler 
mit Förderbedarf ohne gleichzeitige Beein-
trächtigung für nichtbehinderte Kinder in in-
tegrativen Klassen fest. Wocken (2005) be-
richtet aus Brandenburg, dass bei gleicher 
Intelligenz die Anzahl der Schulbesuchs-
jahre in Sonderschuleinrichtungen negative 
Auswirkungen auf die Rechtschreibleistung 
haben, die separierende Förderung ihren 
kompensatorischen Anspruch also nicht 
einlöst. Auch Hamburger Kinder mit För-
derbedarf in Hauptschulen schnitten besser 
im Rechtschreiben ab als Schüler mit För-
derbedarf mit gleicher Intelligenz in sepa-
rierenden Einrichtungen (Wocken, o.J.). In 
einer Schweizer Untersuchung ließen sich 
sogar nachschulische Langzeiteffekte inte-
grativer Beschulung auf die Chancen für 
Ausbildungsgänge nachweisen (Eckhart, 
Haeberlin, Lozano & Blanc, 2011). 
Bless und Mohr (2007) konstatieren zu-
sammenfassend in einem Literaturreview 
zu vorwiegend im englischen Sprachraum 
veröffentlichten empirischen Ergebnissen, 
dass integrierende Schulformen zumindest 
gleichwertige, häufig sogar bessere Lern-
ergebnisse bei lernbehinderten Schülern 
verzeichnen (vgl. auch Haeberlin, Bless, 
Moser & Klaghofer ,2003). 
Durch die Zusammenschau diverser 
Meta- und Megaanalysen aus den USA 
im Bereich der sonderpädagogischen For-
schung durch Walter (2007) können ein-
zelne Maßnahmen nach ihren Effektgrößen 
bewertet werden. Auffällig ist zunächst, 
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dass die Sonderbeschulung als Maßnah-
me für Kinder mit Förderbedarf hinsicht-
lich der Wirksamkeit auf dem letzten Platz 
der untersuchten Methoden und Verfahren 
rangiert. Die eher ungünstigen Effekte von 
Sonderbeschulung im Vergleich zur Regel-
beschulung zeigen sich bei Schülern mit 
geistiger Behinderung (IQ = 50-75) und 
Lernbehinderten (IQ = 75-90), nicht jedoch 
bei Schülern mit partiellen Schwierigkeiten 
und normaler Intelligenz (Walter, 2007). 
Goetze (2008) fasst in einem Literaturre-
view bis zum Jahr 1990 zusammen, dass 
speziell verhaltensgestörte Kinder eher un-
günstige Voraussetzungen für integrative 
Settings mitbringen. 
Sermier Dessemontet, Benoit und Bless 
(2011) identifizieren als Forschungslücke, 
dass die Effekte für Kinder mit geistiger Be-
hinderung insgesamt noch zu wenig un-
tersucht sind. Die meisten Befunde deuten 
aber darauf hin, dass auch hier integrative 
Settings im Leistungsbereich den institutio-
nell separierenden Settings überlegen sind 
(z.B. Freeman & Alkin, 2000; Katz & Mi-
renda, 2002). In der Schweizer Studie be-
zogen auf Kinder mit geistiger Behinderung 
können in parallelisierten Gruppen (je 34) 
bei einer IQ-Verteilung von 40 bis 75 im 
Längsschnitt über zwei Schuljahre hinweg 
keine Unterschiede in Mathematik, sehr 
wohl aber in Deutsch zugunsten der inte-
griert beschulten Kinder festgestellt wer-
den (Sermier Dessemontet, Benoit & Bless, 
2011). 
Zum Einfluss auf nicht behinderte Kinder 
gibt es weitaus weniger Befunde, die aber 
insgesamt bestätigen, dass der befürchtete 
„Bremseffekt"  für Kinder ohne Behinde-
rung ausbleibt (ebd., Feyerer 1998). Auch 
in der o.g. Schweizer Studie können für 
die Kinder ohne sonderpädagogischen För-
derbedarf in allen Leistungsgruppen keine 
Unterschiede in der Leistungsentwicklung 
in Mathematik und Sprache aufgefunden 
werden. Speziell für die Grundschulen re-
ferieren Kalambouka, Farrell, Dyson und 
Kaplan (2007) in einem Literaturreview, 
dass die Inklusion von Kindern mit Lernbe-
hinderung in den meisten Fällen zu neu-
tralen Lernergebnissen führt, drei Studien 
erbringen positive Ergebnisse, es gibt keine 
Studie mit negativem Effekt. 
International und national ist zusammen-
fassend der Tenor, dass zumindest Kinder 
mit Lernbehinderung leistungsmäßig am 
besten in der Grundschule gefördert wer-
den können - und dies sogar ohne die 
Grundschulkinder in ihrer Leistungsent-
wicklung zu „bremsen". Für die Annahme, 
dass dies für alle Arten des sonderpädago-
gischen Förderbedarfs gleichermaßen und 
hier speziell auch für die Gruppe der Kin-
der mit geistiger Behinderung zutrifft,  gibt 
es noch keine überzeugenden Befunde. 
Effekte  auf  soziale  Integration 
Erklärtes und unumstrittenes Ziel jegli-
chen Unterrichts, unabhängig von Struk-
tur- oder Organisationsmerkmalen, ist das 
Bestreben, dass alle Kinder in der jewei-
ligen Klasse integriert sind und sich auch 
als integriert wahrnehmen. Nicht umsonst 
zählt soziale Eingebundenheit neben dem 
Bedürfnis nach Autonomie und nach Kom-
petenzerfahrung zu den menschlichen 
Grundbedürfnissen („basic human needs", 
Krapp & Ryan, 2002) mit hoher Bedeutung 
für die Leistungsmotivation, aber auch für 
die persönliche Entwicklung. Die (eng-
lischsprachige) Forschungsliteratur verwen-
det für diese soziale Eingebundenheit im 
Zusammenhang mit separierender versus 
integrierender Beschulung nahezu syno-
nym die Begriffe soziale Integration (social 
integration), soziale Teilhabe (social parti-
cipation) und soziale Inklusion (social in-
clusion) (Koster, Nakken, Pijl & van Hou-
ten, 2009). Soziale Integration als zentraler 
und üblicher Begriff  wird in der Operati-
onalisierung von Instrumenten oft in den 
sozialen Status in der Fremdwahrnehmung 
durch die Peers (z. B. durch soziometrische 
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Verfahren) oder das soziale Selbstkonzept 
in der Selbsteinschätzung (z.B. durch Ra-
tingverfahren) ausdifferenziert. 
Bless und Mohr (2007) fassen zusammen, 
dass der soziale Status von Kindern mit Lern-
behinderung in der Regelklasse grundsätz-
lich niedriger ist als bei den Grundschülern 
ihrer Klassen. Literaturreviews zu Studien 
aus deutsch- und englischsprachigen Län-
dern bestätigen die niedrigen soziometri-
schen Werte, die integrierten Kinder sind 
weniger beliebt und werden häufiger ab-
gelehnt als die Kinder ohne Behinderung 
(Freeman & Alkin, 2000; Frederickson & 
Furnham, 2001; Haeberlin, Bless, Moser& 
Klaghofer, 2003). Dies erfolgt unabhängig 
davon, ob zusätzliche pädagogische Maß-
nahmen in der Regelklasse getroffen wer-
den oder ob es sich um Teil- oder Vollin-
tegrationsformen handelt. Dieser Befund 
bezieht sich aber nicht nur auf den sozialen 
Status, sondern erstreckt sich auf verschie-
dene Variablen aus dem sozialen Bereich, 
wie die Metaanalyse von Kavale und For-
ness (1996) belegt. 
Huber (2008) zeigt Diskrepanzen spe-
ziell in der deutschen Befundlage auf: Er 
verweist auf die positive Bewertung der 
sozialen Integration von Kindern mit son-
derpädagogischem Förderbedarf in den 
deutschen Schulversuchen, stellt aber eige-
ne Ergebnisse zu alltagstypischem gemein-
samem Unterricht in Nordrhein-Westfalen 
in der vierten Klasse gegenüber. Die Grup-
pe der Kinder mit Förderbedarf weist dabei 
einen deutlich niedrigeren Wahlstatus und 
einen höheren Ablehnungsstatus auf als die 
der Grundschulkinder. Diese Effekte stei-
gern sich noch in Klassen mit extrem hoher 
Heterogenität. 
Trotz dieser bedenklich stimmenden Be-
funde können auch positive Wirkungen in 
inklusiven Settings im Vergleich zu sepa-
rierenden Settings nachgewiesen werden 
(Freeman & Alkin, 2000), auch wenn ein-
zelne Studien gegenteilige Effekte nachwei-
sen (Nakken & Pijl, 2002). Positive Lang-
zeitwirkungen auf Netzwerkbildungen und 
soziale Teilhabe durch gemeinsamen Un-
terricht können beispielsweise durch Eck-
hart, Haeberlin, Lozano und Blanc (2011) 
in einer Langzeitstudie zur Bedeutung von 
Integrationserfahrungen für die soziale und 
berufliche Situation im jungen Erwachse-
nenalter belegt werden. 
In Bezug auf die soziale Dimension des 
Selbstkonzepts verstanden als Selbstein-
schätzung der sozialen Integration (kurz: 
soziales Selbstkonzept) finden Sauer, Ide 
und Borchert (2007) keinerlei Unterschie-
de zwischen nicht (lern-)behinderten und 
behinderten Kindern und keine Effekte der 
Schulart. Dieses überraschende Ergebnis 
führen die Autoren auf das höhere Alter der 
beteiligten Kinder zurück. 
Klicpera und Gasteiger-Klicpera (2006) 
untersuchten in einer explorativen Studie, 
inwieweit nicht behinderte Schüler als Er-
wachsene und deren Eltern rückblickend 
ihre Erfahrungen in sogenannten Integrati-
onsklassen aus Wien und der Steiermark im 
Vergleich zu Parallelklassen ohne Integra-
tion einschätzen. Die Analyse der Schul-
erfahrungen gibt Hinweise darauf, dass 
aus der Perspektive der nicht behinderten 
Schüler ein besserer Zusammenhalt mit 
den Peers in den Integrationsklassen wahr-
genommen wurde. 
Insgesamt erlaubt die derzeitige For-
schungslage nur vorsichtige Aussagen zu 
Effekten auf soziale Integration. Die Ergeb-
nisse machen auf das Risiko aufmerksam, 
dass mit gemeinsamer Beschulung auch 
negative Effekte auf den sozialen Status 
und das soziale Selbstkonzept möglich 
sein könnten. Die Identifizierung solcher 
Risiken inklusiven Unterrichts sollte aller-
dings nicht als Argument gegen Inklusion 
verwenden werden. Vielmehr besteht darin 
ein wesentlicher Ansatzpunkt für die Wei-
terentwicklung inklusiver Unterrichtsqua-
lität und für Interventionen zur Steigerung 
der sozialen Integration. 
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Zusammenhang zwischen Leistung 
und sozialer Integration in der Eigen-
und Fremdwahrnehmung 
Dass es Hinweise auf einen eher niedri-
gen Sozialstatus von behinderten Kindern 
gibt, verwundert vor dem Hintergrund des 
Zusammenhangs mit Leistung kaum (vgl. 
Kavale & Forness, 1996). Eine mögliche Er-
klärung für diesen Zusammenhang von ge-
ringer Leistung und niedrigem Sozialstatus 
liefert die Theorie der sozialen Vergleichs-
prozesse. 
Huber (2009) untersucht, ob (und wel-
che) Eigenschaften auf Schülerebene be-
deutsame Einflussfaktoren auf den Sozial-
status innerhalb der Klasse darstellen. In 
der Studie zeigt sich, dass schulleistungs-
bezogene Variablen (Schulleistung, Leis-
tungsmotivation) den größten Einfluss auf 
die soziale Integration von Kindern mit 
sonderpädagogischem Förderbedarf haben. 
Ausgeschlossen bei dieser Studie waren 
allerdings u.a. Schüler mit einer geistigen 
Behinderung, so dass auch hier keine ge-
nerelle Aussage getroffen werden kann. In 
einer weiteren Querschnittsuntersuchung 
mit 325 Grundschülern und deren 13 
Grundschullehrkräften kann Huber (2011) 
regressionsanalytisch den Nachweis er-
bringen, dass Leistung ein Prädiktor für so-
ziale Integration ist. Darüber hinaus sagen 
aber auch die Schüler- und besonders die 
Lehrersympathie für einzelne Schüler das 
Ausmaß an sozialer Integration voraus. Hu-
ber (2011) zieht dazu das theoretische Rah-
menmodell der Referenzierungsprozesse 
heran. Gerade in unbekannten Situationen, 
wie sie beispielsweise der Übergang in die 
Grundschule darstellen, könnten Kinder 
Einstellungen und Verhaltensweisen von 
ihren Lehrkräften übernehmen, die sich vor 
allem im Feedbackverhalten der Lehrkräfte 
manifestieren. Eine Überprüfung als kau-
sales Wirkungsgefüge steht aber noch aus 
(ebd.). 
Gasteiger-Klicpera und Klicpera (2001) 
können ebenfalls in einer groß angelegten 
Studie mit über 1600 Viert-, Sechst- und 
Achtklässlern den engen Zusammenhang 
zwischen Schulleistungen und sozialem 
Status sowie dem Sozialverhalten zeigen. 
Insbesondere für die Grundschule (in Ös-
terreich Volksschule) sind diese Zusam-
menhänge sehr deutlich. Ursachen-Wir-
kungs-Zusammenhänge sind allerdings 
auch hier nicht geklärt. Haeberlin, Bless, 
Moser und Klaghofer (2003) sehen eben-
falls einen Zusammenhang des niedrigen 
Sozialstatus mit störendem Verhalten und 
niedrigem IQ. 
Insgesamt könnten soziale Vergleichs-
prozesse im Leistungsbereich dazu führen, 
dass leistungsschwächere Kinder weni-
ger beliebt, weniger akzeptiert und damit 
weniger sozial integriert sind. Auch wenn 
andere Variablen, u.a. im Verhaltensbe-
reich, das Zusammenspiel zwischen Leis-
tung und sozialer Integration sicher auch 
beeinflussen, scheint Schulleistung einen 
entscheidenden Beitrag zu leisten, sozia-
le Hierarchien auszubilden (Huber 2008). 
Dies ist besonders für die Gruppe der Kin-
der mit geistiger Behinderung bedenklich, 
vor allem weil kumulative Prozesse nicht 
ausgeschlossen werden können, so dass 
diese Gruppe aufgrund ihrer schlechten 
Leistungen hohe Gefahr läuft, eher zu den 
abgelehnten Kindern zu gehören. 
Fragestellung 
Die Forschungslage zeigt, dass - insbe-
sondere vor dem Hintergrund der unter-
schiedlichen Heterogenitätsdimensionen 
der Kinder mit sonderpädagogischem 
Förderbedarf- generalisierende Aussagen 
sehr problematisch sind. Die spezifische 
Fragestellung in diesem Beitrag lautet, ob 
Kinder mit geistiger Behinderung als leis-
tungsschwächere Kinder im gemeinsamen 
Unterricht einen niedrigeren Sozialstatus 
und ein geringeres soziales Selbstkonzept 
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haben oder entwickeln. Für die Grund-
schulkinder kann ein Vergleich mit einer 
größeren Stichprobe zeigen, ob der „Brems-
effekt"  im Leistungsbereich ausbleibt und 
auch die soziale Integration eine vergleich-
bare Entwicklung zeigt. 
Dazu sollen vorab die Kinder mit För-
derbedarf genauer beschrieben werden, 
da die Zuordnung zum Förderschwerpunkt 
geistige Entwicklung nicht ausreichend 
für die Beschreibung der Lernausgangsla-
ge ist. Gleiches gilt für Grundschulkinder, 
deren Ausgangslagen zu Schulbeginn in 
Leistungs- und Persönlichkeitsmaßen ge-
nerell erheblich innerhalb und zwischen 
Klassen variieren (Martschinke & Kammer-
meyer, 2003) und die durch die freiwillige 
Anmeldung der Grundschulkinder für das 
Projekt unter Umständen eine besondere 
Stichprobe darstellen könnten. Die Grup-
pen der Grundschulkinder und der Kinder 
mit Förderbedarf sollen in wichtigen Vari-
ablen deswegen jeweils vorab separat be-
schrieben werden. Zusätzlich wird für die 
Grundschulkinder eine größere Vergleichs-
stichprobe aus einer weiteren Studie des 
Instituts für Grundschulforschung der Uni-
versität Erlangen-Nürnberg herangezogen. 
Da diese Vergleichsstichprobe Daten aus 
der schriftsprachlichen Leistungsentwick-
lung liefert, wird der Fokus auf diesen Lern-
bereich gelegt. 
Damit lauten die Fragestellungen im Ein-
zelnen: 
• Welche Lernausgangslage haben die 
Grundschulkinder und die Kinder 
mit Förderbedarf (phonologische Be-
wusstheit als Lernvoraussetzung im 
Schriftspracherwerb, soziales Selbst-
konzept)? 
• Welche Entwicklung nehmen die 
Grundschulkinder und die Kinder mit 
Förderbedarf im sozialen Selbstkon-
zept und im sozialen Status? 
Methode 
Anlage  der  Studie 
Die Studie ist im Längsschnitt angelegt. 
Messzeitpunkt 1 (Oktober 2010) liegt zu 
Beginn, Messzeitpunkt 2 (Februar 2011) in 
der Mitte, Messzeitpunkt 3 (Juli 2011) am 
Ende der ersten Jahrgangsstufe. Auch wenn 
drei Messzeitpunkte vorliegen, können Ent-
wicklungen immer nur über zwei Messzeit-
punkte erfasst werden, da jede Variable je-
weils nur zweimal pro Jahr erhoben wurde 
(Abb. 1). 
Stichprobe 
Die IKON-Stichprobe umfasst zu Messzeit-
punkt 1 zwei Klassen mit jeweils 15 bzw. 
16 Grundschulkindern und mit je sieben 
Kindern mit Förderbedarf (s. Tabelle 1). Al-
lerdings liegen nicht bei allen Kindern bzw. 
Variablen vollständige Datensätze vor. Das 
Abbildung  7: Überblick  über  Variablen  und  Messzeit-
punkte. 
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lässt sich durch die Beschreibung der Kin-
der mit Förderbedarf aus der Stichprobe er-
klären: Nach ICD 10 (WHO 2011) liegen 
alle Kinder mit Förderbedarf im Bereich 
der mittelgradigen (IQ 35-49) und schwe-
ren geistigen Behinderung (IQ 20-34), es 
liegen keine Fälle mit leichter (IQ 50-69) 
und mit schwerster (IQ unter 20) geistiger 
Behinderung vor. Medizinische Diagnosen 
der Kinder mit Förderbedarf sind nach An-
gabe der Lehrkräfte z.B. Down-Syndrom, 
Mikrozephalie, Autismus usw. Teilweise 
liegt eine zusätzliche Körper- oder Sinnes-
behinderung vor. Ein Drittel der Schüler mit 
Förderbedarf braucht Pflege. Die meisten 
Kinder der Gruppe benutzen die Lautspra-
che, zwei Kinder kommunizieren gestützt 
bzw. mit einem Talker oder nutzen Bilder 
und Symbole. Drei Kinder benutzen nur 
Einwortsätze, zwei Kinder Zweiwortsätze, 
sechs Kinder Mehrwortsätze. Acht der 14 
Schüler mit Förderbedarf zeigen eine aus-
geprägte Problematik des Verhaltens und 
der Emotionen, und damit prozentual mehr 
Schüler als in allen ersten Klassen des För-
derschwerpunktes geistige Entwicklung in 
Bayern (vgl. Ratz & Reuter, 2012; Dwor-
schak et al., 2012). Insgesamt sind die be-
teiligten Schüler aber vergleichbar mit den 
Schülern in den ersten Klassen des För-
derschwerpunktes geistige Entwicklung in 
ganz Bayern (vgl. Dworschak et al. 2012). 
Bei einigen Kindern schränkt die Behinde-
rung die Erfassungsmöglichkeiten so stark 
ein, dass sie die Erhebungsverfahren für 
Grundschüler nicht durchlaufen können. 
Diese Problematik verschärft sich mit den 
Anforderungen in den Leistungstests über 
die Messzeitpunkte. 
Als Vergleichsstichprobe für die Grund-
schulkinder dienen Daten aus der CHAR-
LIE-Studie (Chancen im regulären Le-
seunterricht für alle Kinder eröffnen - Wie 
gehen Lehrkräfte mit individuellen Lern-
ständen und -entwicklungen im Leseunter-
richt der Grundschule um?), die auf zwei 
Teilstichproben mit Kindern der ersten und 
der dritten Jahrgangsstufe zurückgreifen 
(zur Anlage der Studie und zu Ergebnis-
sen der dritten Jahrgangsstufe vgl. Kopp & 
Martschinke, 2011). Zu Messzeitpunkt 1 
liegt ein Vergleichsdatensatz von N  = 370 
für die Erhebungen des Selbstkonzepts so-
zialer Integration vor. Für die Erhebung der 
Lernvoraussetzungen in phonologischer 
Bewusstheit umfasste die Stichprobe N  = 
366, am Leistungstest am Ende der ersten 
Klasse nahmen noch N  = 355 Schüler und 
Schülerinnen teil. 
Erhebungsinstrumente 
Die Erhebungsinstrumente in IKON wur-
den bewusst analog zu den Erhebungsins-
trumenten der CHARLIE-Studie verwendet, 
um möglichst viele vergleichbare Daten zu 
Tabelle  7: Stichprobe  und  vollständig  vorliegende  Datensätze  zu  MZP  1. 
Gesamt 
Grundschulkinder Kinder mit Förderbedarf 
gesamt voll erfasst gesamt voll erfasst 
Klasse 1 22 15 14 7 5 
Klasse 2 23 16 16 7 4 
Gesamt 45 31 30 14 9 
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Grundschülern in nicht-inklusiven Settings 
zu erhalten. 
Zur Erfassung der Lernausgangslage und 
der Lernentwicklung wurden zu Beginn 
des ersten Schulbesuchsjahres (MZP 1) im 
Leistungsbereich die Lernvoraussetzungen 
für erfolgreichen Schriftspracherwerb über 
einen Test zur phonologischen Bewusstheit 
erhoben (Subskalen: Reimen, Laute assozi-
ieren, Silben segmentieren, Laut-Wort-Zu-
ordnung aus MÜSC, Mannhaupt, 2006). 
Phonologische Bewusstheit als Lernvoraus-
setzung und speziell dieser Test wurden ge-
wählt, weil einerseits damit erwiesenerma-
ßen ein wichtiger Prädiktor für die weitere 
Leistungsentwicklung erfasst wird (z. B. Bus 
& Ijzendoorn) und weil andererseits hierfür 
Daten aus der Vergleichsstichprobe vorlie-
gen. Aus den am Ende des Schuljahres erho-
benen Daten wurde eine der drei Subskalen 
des ELFE-Tests ausgewertet (Wortverstehen, 
Lenhard & Schneider, 2006), allerdings lie-
gen Daten dazu nur von einem der Kinder 
mit Förderbedarf vor. 
Zur Erfassung des sozialen Selbstkon-
zepts wurde zu Anfang und Ende des ers-
ten Schulbesuchsjahres erhoben, wie gut 
sich die Kinder insgesamt in der Klasse 
integriert fühlen. Das Instrument stammt 
aus der Längsschnittgrundschulstudie Kl-
LIA (Martschinke & Kammermeyer, 2003) 
und konnte bereits zu Schulbeginn auch 
bei den meisten Kindern mit Förderbedarf 
(bis auf 2) eingesetzt werden (α = 0,62). Die 
Kinder sollten sich dazu bei sechs Items im 
Einzelinterview auf einer Viererskala selbst 
einschätzen. Das Antwortformat ist so an-
gelegt, dass die Kinder sich erst zwei Polen 
zuordnen sollen, z.B.: „Findest du leicht 
oder schwer Freunde in der Klasse?" Erst 
in einem zweiten Schritt wird die Ausprä-
gung durch genaueres Nachfragen ausdif-
ferenziert, z. B. „Findest du ganz leicht oder 
nicht ganz so leicht Freunde?" Zur Einfüh-
rung in die Thematik und um auch gegebe-
nenfalls negative Selbstzuschreibungen zu 
erleichtern, wird mit Bildern zweier gleich 
aussehender Mädchen bzw. Jungen zu Be-
ginn der Erhebung eine kurze Gesprächs-
szene erzählt. 
Für die Erfassung des sozialen Selbstkon-
zepts wurde ergänzend mit den Schülern 
mit Förderbedarf - für die das oben be-
schriebene Interview teilweise sprachlich 
zu komplex ist - der Bildertest zum sozialen 
Selbstkonzept BSSK (Langfeldt & Prücher, 
2004) durchgeführt. Der BSSK nützt dazu 
18 Bildpaare, die sich durch die Anzahl der 
Kinder unterscheiden und „gemeinsam" 
versus „allein" symbolisieren. Die Befrag-
ten müssen sich zu alterstypischen Situa-
tionen wie Hören von Kassetten, Puzzlen, 
Rutschen usw. in einer geführten Interakti-
on immer wieder entscheiden, ob sie die 
(Spiel-)Tätigkeiten eher alleine oder eher 
gemeinsam mit anderen Kindern machen. 
Dieses Verfahren ist als stark bildgestütz-
tes Verfahren sehr geeignet für Kinder mit 
Einschränkungen der Sprachfähigkeit, die 
Bilder sind „sprechend", die Antwort kann 
durch Zeigen erfolgen. 
Auf Klassenebene wurden der soziale Sta-
tus und das Netz der sozialen Beziehungen 
über soziometrische Daten erfasst. Hier 
sollten die Kinder wählen, neben wem sie 
am liebsten sitzen, mit wem sie am liebsten 
lernen bzw. in die Pause gehen. Die Situa-
tion ist bildgestützt aufbereitet über Fotos 
der Kinder der Klasse und durch Fotos von 
den drei beschriebenen Situationen (freie 
Stühle aus dem Klassenzimmer für die Situ-
ation „neben wem willst du am liebsten sit-
zen", Materialien aus der klasseninternen 
Lerntheke für „mit wem willst du am liebs-
ten lernen" und der schuleigene Pausenhof 
für „mit wem spielst du am liebsten in der 
Pause"). Die Schüler konnten dreimal wäh-
len, um nicht nur die „besten Freunde bzw. 
Freundinnen" zu identifizieren, sondern 
die wichtigsten Personen der Peergroup. 
Von einer unbegrenzten Angabe von Wah-
len wurde abgesehen, um ein klareres Bild 
des Kreises um einzelne Kinder zu erhalten 
(vgl. dazu auch Frederickson & Furnham, 
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2001). Aus pädagogischen Erwägungen 
heraus wurden Ablehnungen in der vorlie-
genden Studie nicht systematisch erfasst, 
sondern nur, wenn das Kind eine Aussage 
dazu machen wollte: Es bestanden von Sei-
te der Klassenlehrerinnen nachvollziehbare 
Bedenken, dass in einer Phase, in der es um 
den Aufbau eines Klimas gegenseitiger An-
erkennung geht, solche Fragen die Kinder 
nicht in die unerwünschte Richtung führen 
sollten, vermehrt über den Ausschluss be-
stimmter Kinder nachzudenken. 
Speziell für die Beschreibung der Kin-
der mit Förderbedarf wurde den Lehrkräf-
ten der Fragebogen Schülerschaft mit dem 
Förderschwerpunkt geistige Entwicklung 
(SFGE) vorgelegt (Dworschak, Kannewi-
scher, Ratz & Wagner, 2012). Die Auswer-
tung gibt u.a. Hinweise zur Schwere der 
Behinderung, zu Diagnosen, zum Pflegebe-
darf und zur Kommunikation. Aufgrund der 
dadurch gewonnenen Informationen kann 
die Stichprobe der Kinder mit Förderbedarf 
differenziert  beschrieben werden (s. 4.1). 
Mit Tabelle 2 wird deutlich, dass nicht 
alle Erhebungsverfahren in beiden Grup-
pierungen sinnvoll und möglich sind; da-
durch wird das Problem einer solchen Stu-
die mit behinderten und nicht behinderten 
Kindern sichtbar. 
Ergebnisse 
Die vorgestellten Ergebnisse sind vorwie-
gend deskriptiver Natur. Bestimmte Fragen 
sind aber auch an Unterschiedshypothesen 
gebunden. Die Daten erfüllen aber nicht 
die Anforderungen der Normalverteilung: 
Sowohl phonologische Bewusstheit als 
auch soziales Selbstkonzept zeigen schie-
fe Verteilungen mit Deckeneffekten.  Beim 
Vergleich zwischen den beiden Grund-
schulstichproben treten als zusätzliche Pro-
bleme die ungleiche Stichprobengröße und 
Tabelle 2: Instrumente und ihre Verwendung bei Grundschulkindern und den Kindern 
mit Förderbedarf im Schuljahr 2010/11 (zu den Messzeitpunkten s. Abb. 1). 
Variablen Instrument GS FS 
Schüler: 
Leistung 
MÜSC (Mannhaupt, 2006) X X 
ELFE 1-6 (Lenhard & Schneider, 2006) X 
Schüler: 
Persönlichkeit 
Einzelinterview zum sozialen Selbstkonzept (KILIA-Adaption, 
Martschinke, Kammermeyer, Frank & Mahrhofer, 2002) 
X X 




Soziogramm zu sozialen Beziehungen X X 
Fragebogen zur Schülerschaft mit dem Förderschwerpunkt 
geistige Entwicklung (Dworschak, Kannewischer, Ratz & 
Wagner, 2012) 
X 
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Tabelle  3:  Ausgangswerte  in  phonologischer  Bewusstheit  (MZP  1). 
Variable Stichprobe N 
Fehlende 
Werte 
Min Max M SD 
Grundschulkinder 31 1 7,25 10 9,20 0,85 
phonologische Kinder mit Förderbedarf 14 5 1 8 5,06 1,83 
Bewusstheit Vergleichsstichprobe 
CHARLIE - Grundschule 
376 10 2,5 10 8,76 1,27 
Verletzungen der Varianzhomogenität auf. 
Die Prüfung, ob ein statistisch signifikan-
ter Unterschied in der zentralen Tendenz 
vorliegt, erfolgt deshalb mit dem U-Mann-
Whitney-Test, einem Test für nichtparame-
trische Verfahren bei unabhängigen Stich-
proben (Bortz, 2005). 
Lernausgangslage  auf  Schülerebene 
Die Lernausgangslage im Schriftspracher-
werb wurde mit den im MÜSC vorliegenden 
Subskalen zur phonologischen Bewusstheit 
erfasst. Dazu wurde ein Mittelwert aus den 
Subskalen gebildet (Tabelle 3). 
Erwartungsgemäß liegen die Grundschul-
kinder mit dem Mittelwert von 9,2 deutlich 
über dem Wert der erhobenen Kinder mit 
Förderbedarf (M  = 5,06). Auch die Mini-
mal- und Maximalwerte in der Gruppe 
der Grundschüler liegen mit Abstand dar-
über und streuen erheblich weniger. Der 
Maximalwert bei den Kindern mit Förder-
bedarf mit acht Punkten zeigt aber, dass 
zumindest ein Kind gute Voraussetzungen 
für erfolgreichen Schriftspracherwerb mit-
bringt. Die besonderen Schwierigkeiten 
dieses Kindes liegen im mathematischen 
Bereich. Der Vergleich mit dem Mittelwert 
der Stichprobe aus CHARLIE (M  = 8,76) 
lässt erkennen, dass die Grundschulkinder 
des IKON-Projekts sogar leicht über dem 
Durchschnitt der Vergleichsstichprobe lie-
gen und mit einer durchschnittlich etwas 
günstigeren Ausgangslage starten. Der U-
Mann-Whitney-Test verfehlt nur knapp das 
Signifikanzniveau, damit besteht kein Un-
terschied in den Ausgangswerten. Auch im 
Wortverstehen am Ende des Jahres gibt es 
keine Unterschiede zwischen den beiden 
Grundschulstichproben, auch wenn der 
Mittelwert in der IKON-Stichprobe (M  = 
12.93) wieder leicht über der CHARLIE-
Stichprobe (M  = 11,30) rangiert, was al-
lerdings in diesem Fall mit einer späteren 
Durchführung des Tests im IKON-Projekt 
zu erklären ist. Die Besorgnis, dass sich in 
auf Freiwilligkeit und Elternwille basieren-
den integrativen Settings auch leistungsmä-
ßig problematische Fälle vermehrt einfin-
den, kann im vorliegenden Fall entkräftet 
werden. 
Im sozialen Selbstkonzept zeigen sich 
keine signifikanten Unterschiede zwischen 
Kindern mit Förderbedarf und Grundschul-
kindern aus der IKON-Stichprobe. Tenden-
ziell starten hier die Kinder mit Förderbe-
darf sogar mit einem höheren sozialen 
Selbstkonzept als die Grundschulkinder. 
Beide Gruppen liegen mit den Werten von 
2,75 und 3,04 auf der vierstufigen Skala im 
positiven Bereich. Die Stichprobe CHAR-
LIE ist im Mittelwert mit den Grundschul-
kindern der IKON-Stichprobe vergleichbar. 
Stellt man die Rangplätze der Kinder 
mit Förderbedarf über die zwei Variablen 
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Tabelle  4:  Ausgangswerte  im  sozialen  Selbstkonzept. 
Variable Stichprobe N 
Fehlende 
Werte 
Min Max M SD 
soziales 
Selbstkonzept 
Grundschulkinder 31 1 1,50 3,83 2,75 0,530 
Kinder mit Förderbedarf 14 2 2,17 4,00 3,04 0,569 
Vergleichsstichprobe 
CHARLIE - Grundschule 
376 8 1,00 4,00 2,81 0,548 
(s. Abb. 2) gegenüber, so treten deutliche 
Unterschiede zwischen der Leistungs- und 
der Persönlichkeitsvariable auf. Während 
die Kinder mit Förderbedarf in erwarteter 
Weise bis auf eine Ausnahme bei den Leis-
tungsvoraussetzungen am unteren Rand 
liegen, verteilen sich ihre Werte im Selbst-
konzept über den gesamten Wertebereich 
und lassen eine deutliche Durchmischung 
der Grundschulkinder und der Kinder mit 
Förderbedarf in der Wahrnehmung der so-
zialen Integration erkennen. 
Im sozialen Selbstkonzept gehört sogar 
ein Kind mit Förderbedarf zu den Kindern 
mit dem Maximalwert 4, fühlt sich also 
vollkommen von den anderen Kindern an-
genommen und integriert. Nur zwei Kinder 
mit Förderbedarf nehmen ihre soziale Inte-
gration eher negativ wahr. 
Die Daten des BSSK deuten dagegen 
an, dass sechs Kinder eher niedrige Wer-
te aufweisen mit einem entsprechenden 
pädagogischen Interventionsbedarf. Insge-
samt findet man allerdings kaum Überein-
stimmungen mit den Daten zum sozialen 
Selbstkonzept im Einzelinterview, was be-
deuten kann, dass mit dem BSSK aufgrund 
der Erfassung in alterstypischen Situationen 
außerhalb der Schule ein ganz anderes 
bereichsspezifisches Selbstkonzept erfasst 
wird. Die prototypisch abgebildeten Kin-
der können aus dem häuslichen Umfeld 
Abbildung 2: Aufsteigende Werte der einzelnen Kinder in den Ausgangsvariablen phono-
logische Bewusstheit (links) sowie soziales Selbstkonzept (rechts) (Kinder mit Förderbe-
darf= grau, Grundschulkinder = schwarz). 
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stammen, so dass die Daten nur begrenzt 
für unsere Fragestellung nach sozialer Inte-
gration innerhalb der Klassengemeinschaft 
geeignet sind. 
Entwicklungen im sozialen Selbstkon-
zept 
Die Kinder mit Förderbedarf können ihr 
hohes Niveau mit einem Mittelwert von 
3,05 zu Messzeitpunkt 2 halten und zeigen 
dabei insgesamt im deskriptiven Vergleich 
mit den Grundschülern aus IKON und aus 
CHARLIE auch am Ende der zweiten Klasse 
den höchsten Wert. Die IKON-Grundschü-
ler holen dagegen auf. Bei den CHARLIE-
Grundschülern ist kaum eine Veränderung 
zu sehen, sie liegen in ihrem sozialen 
Selbstkonzept unter dem Niveau der inklu-
siv beschulten Kinder (Abb. 3). 
Um zu prüfen, ob sich die in der Abbil-
dung sichtbare positive Entwicklung der 
Grundschulkinder in inklusiven Klassen 
tatsächlich signifikant von der Entwicklung 
in Regelklassen unterscheidet, wurden Dif-
ferenzwerte gebildet. Die Unterschiede in 
der Entwicklung erwiesen sich im U-Mann-
Whitney-Test als nicht signifikant. Das be-
deutet, dass sich das soziale Selbstkonzept 
der Grundschulkinder unter inklusiver 
Beschulung ebenso entwickelt wie in Re-
gelklassen und unter beiden Bedingungen 
stabil bleibt. 
Entwicklung des sozialen Status und 
der sozialen Beziehungen aufKlassen-
ebene 
Verschiedene deutschsprachige Studien 
(z.B. Gasteiger-Klicpera & Klicpera, 2001, 
Huber, 2008, 2011) verwenden ein sozio-
metrisches Rating, bei dem aufgrund posi-
tiver und negativer Nominierungen (d.h. 
wen jeder am liebsten mag bzw. nicht so 
gerne mag) über Summen- und Differenz-
bildungen beliebte, abgelehnte, unbeach-
tete, umstrittene und unauffällige Kinder 
unterschieden werden. In der vorliegenden 
Studie konnte die Typenbildung nicht in 
gleicher Form stattfinden, weil keine Nega-
tivwahlen von den Kindern verlangt wur-
den (s. 4.2). 
Außerdem sollte über den sozialen Status 
hinaus auch das Netzwerk sozialer Bezie-
Abbildung 3: Entwicklung im sozialen Selbstkonzept (MZP 1 und 2). 
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hungen auf der Ebene der Klasse dargestellt 
werden. Die Auswertung der Daten erfolgt 
mit dem Programm BabstSoft Soziogramm 
Designer 6 speziell für die Analyse sozialer 
Netzwerke. Da im Programm die Gewich-
tung von Wahlen nicht vorgesehen ist und 
zu viele Wahlen das Soziogramm unüber-
sichtlich machen, wurde nur die erste Wahl 
für die Situationen Sitzen, Pause und Zu-
sammenarbeit genutzt. 
Exemplarisch soll das Soziogramm einer 
Klasse am Ende des ersten Schulbesuchs-
jahres analysiert werden. In Abbildung 4 
sieht man sowohl die Anzahl der Nominie-
rungen für jedes Kind als auch ein deutlich 
durchmischtes Beziehungsgeflecht, ein Er-
gebnis, das sich auch in der Parallelklasse 
wiederfindet. 
Im Höchstfall können drei Wahlen von 
einem Kind auf ein anderes fallen, darge-
stellt durch einen dicken Pfeil, zwei Wah-
len werden durch einen mittleren Pfeil 
dargestellt, eine Wahl durch einen dünnen 
Pfeil. In Bezug auf die Kinder mit Förder-
bedarf ist nur eines ohne jegliche Wahl 
(118), ein schwer behindertes Kind, das 
durch schwieriges Verhalten (z. B. Kratzen 
und Beißen des Tischnachbarn) Vorbehalte 
weckt. Alle anderen Kinder mit Förderbe-
darf werden von anderen in einer der drei 
Kategorien an erster Stelle gewählt, vier 
Kinder (115, 119, 111, 121) erhalten auch 
erste Wahlen von den Grundschulkindern, 
z. B. wählt das Grundschulkind 104 für alle 
drei Situationen als erste Wahl als liebsten 
Partner Kind 115, ein Kind mit Förderbe-
darf. 
Abbildung 5 zeigt alle Nominierungen 
pro Kind gegen Mitte und Ende des ersten 
Schulbesuchsjahrs, gestützt auf eine breite-
re Datenbasis, da hier nicht nur die ersten 
Wahlen, sondern auch die zweiten und 
dritten Wahlen mit einbezogen und über 
alle Situationen hinweg aufaddiert wurden. 
Auch hier wird deutlich, dass zu Schuljah-
resmitte nur ein Kind keine Wahl erhalten 
hat. Es handelt sich dabei um einen Schü-
ler mit Förderbedarf mit sehr extremen 
Verhaltensstörungen. Viele Kinder mit 
Förderbedarf können eine größere Anzahl 
von Wahlen auf sich vereinigen. Sie liegen 
zwar in der Rangreihe nicht im Spitzenfeld, 
nehmen aber auch nicht nur die unteren 
Rangplätze ein, wie es der Forschungsstand 
hätte erwarten lassen. Die Entwicklung 
scheint recht stabil zu sein, es zeichnen 
sich deskriptiv keine großen Unterschiede 
zwischen den beiden Zeitpunkten ab. 
Insgesamt entsteht somit im sozialen 
Selbstkonzept und im sozialen Status ein 
Abbildung 4: Soziogramm der Klasse 7 (MZP 3; Kinder mit Förderbedarf = grau, Grund-
schulkinder = schwarz). 
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Abbildung 5: Nominierungen je Kind (MZP 2 und 3; Kinder mit Förderbedarf= grau, 
Grundschulkinder = schwarz). 
positives Bild gelungener sozialer Integra-
tion. 
Diskussion 
Der Theorierahmen der Bezugsnormtheorie 
macht eine geringere soziale Integration be-
hinderter Kinder wahrscheinlich, während 
der Theorierahmen der basic human needs 
auf die Notwendigkeit gelingender Integra-
tion verweist. Deutliche Hinweise aus der 
Forschung lassen das Risiko erkennen, dass 
Kinder mit Förderbedarf aufgrund des Zu-
sammenhangs von Leistung und sozialer 
Position abgelehnt und zum Außenseiter 
werden (vgl. Gasteiger-Klicpera & Klicpera, 
2001; Haeberlin, Bless, Moser & Klaghofer; 
2003; Huber, 2009; Huber, 2011; Kavale & 
Forness, 1996). Im speziellen Fall der inten-
siv-kooperierenden Klassen in der hier vor-
gestellten IKON-Studie bleibt das soziale 
Selbstkonzept stabil und ist im Vergleich zu 
den Grundschulkindern des Projekts auch 
am Ende des ersten Schuljahres nicht sig-
nifikant unterschiedlich, tendenziell sogar 
eher höher. Auch für die Grundschulkinder 
der Studie sind keine Unterschiede zur Ver-
gleichsgruppe nachweisbar. Auch sie zei-
gen im Vergleich eine leichte Überlegen-
heit im sozialen Selbstkonzept. Außerdem 
kann man beispielhaft an einer der beiden 
Klassen vernetzte Sozialbeziehungen zwi-
schen Grundschulkindern und Kindern mit 
Förderbedarf erkennen. Der soziale Status 
der Kinder mit Förderbedarf ist nur in we-
nigen Fällen bedenklich. 
Allerdings müssen die vorgestellten Er-
gebnisse vorsichtig interpretiert werden. 
Um belastbare Aussagen treffen zu können, 
müsste eine Kontrollgruppe für die Kinder 
mit Förderbedarf zur Verfügung stehen, was 
aber gerade im Fall von Kindern mit dem 
Förderbedarf geistige Entwicklung per se 
eine Schwierigkeit darstellt, weil besonders 
diese Gruppe von Kindern in sich äußerst 
heterogen ist und damit eine Vergleichbar-
keit sehr erschwert wird (Ratz, 2006). Eine 
Erklärung für die relativ günstige soziale 
Integration im vorliegenden Fall könnte 
u.a. die spezifische Altersgruppe der Erst-
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klässler sein: Bei Casser, Chilver-Stainer, 
Buholzer und Perrig-Chiello (2012) finden 
sich Hinweise, dass Fünft- und Sechst-
klässler im Vergleich zu Kindergartenkin-
dern zurückhaltender im Einschluss von 
Kindern mit geistiger Behinderung als im 
Einschluss körperbehinderter Kinder sind. 
Auch bei den Lehrkräften handelt es sich 
um spezielle Personen: Es sind sehr enga-
gierte Grundschullehrerinnen und Son-
derpädagoginnen mit hoher Expertise, die 
sich aus Überzeugung und freiwillig am 
Projekt beteiligen. Solche pädagogischen 
Überzeugungen und der erklärte Willen 
zu gutem inklusivem Unterricht könnten 
eine Begründung für die positiven Trends 
in den Ergebnissen liefern. Ebenfalls als be-
deutsam sind unterrichtliche Maßnahmen 
einzuordnen: In der Metaanalyse von Bear, 
Minke und Manning (2002) zeigten sich 
deutlich günstigere Effektstärken für das so-
ziale Selbstkonzept behinderter Kinder im 
gemeinsamen Unterricht, wenn er durch 
zusätzliche Unterstützungsmaßnahmen 
gekennzeichnet war. Ein Literaturreview 
von Katz und Mirenda (2002) gibt hierbei 
wertvolle Hinweise auf weitere Variablen 
wie z.B. instruktionale Unterstützung, ko-
operatives Lernen und Einzelförderung, 
die Best Practice inklusiver Settings ausma-
chen. Im Gegensatz zu der eingangs for-
mulierten Erwartung, dass gerade Förder-
schulen in kleinen Lerngruppen individuell 
durch entsprechende Experten auf Kinder 
mit Förderbedarf eingehen können, erbrin-
gen die Autorinnen Nachweise dafür, dass 
Schüler in integrativen Situationen genauso 
viel Kontakt zu Sonderpädagogen haben 
können wie in gesonderten Einrichtungen. 
Um dieser Frage eingehend nachgehen zu 
können, wird es notwendig sein, in einem 
nächsten Schritt den Unterricht in den Pro-
jektklassen genauer zu analysieren, vor 
allem im Hinblick auf Strukturierung des 
Alltags in intensiv-kooperierenden Klassen, 
die Wahl der Arbeitsformen, das Verhältnis 
innerer und äußerer Differenzierung und 
der Qualität der Kooperation der Lehrerin-
nen. Vor allem im Hinblick auf die Tatsa-
che, dass die bildungspolitische Diskussi-
on vor dem Hintergrund der Ratifizierung 
der UN-Konvention Gefahr läuft, die Frage 
nach dem „richtigen" Setting nur noch auf 
die Frage nach der „richtigen" Institution zu 
reduzieren (Ellinger 2012), sollte zukünfti-
ge Forschung die Entwicklung von Kindern 
mit unterschiedlichen Beeinträchtigungen 
differenziert  unter der Maßgabe des jewei-
ligen Settings betrachten und damit die son-
der- und grundschulpädagogische Qualität 
des gemeinsamen Unterrichts weiterent-
wickeln helfen. Gerade für die Weiterent-
wicklung der Integrationsforschung scheint 
es notwendig, vor allem die „Treatmentsei-
te" (Heimlich 2007) des gemeinsamen Un-
terrichts genauer zu erforschen, um Gelin-
gensbedingungen aufzuzeigen und nicht in 
normativem Sinne als Evaluationsforschung 
zu versuchen, bildungspolitische Einwände 
gegen gemeinsamen Unterricht empirisch 
zu entkräften (Heimlich 2007). 
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